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RESUMO 
 
O presente estudo teve como principal objetivo avaliar diferenças na qualidade da 
relação professor-aluno em crianças em idade escolar com problemas e sem problemas de 
ajustamento psicológico, incluindo problemas de internalização e de externalização. 
Participaram neste estudo trinta e duas crianças. Dezasseis crianças identificadas 
pela mãe e/ou pai como tendo problemas de internalização/externalização (Grupo 1) e, 
dezasseis crianças classificadas por ambos os progenitores como não tendo problemas de 
ajustamento significativos (Grupo 2). As crianças do Grupo 1 tinham, idade mínima de 8 
anos e máxima de 10 anos, sendo 4 raparigas e 12 rapazes. As crianças do Grupo 2 tinham 
idade mínima de 7 anos e máxima de 10 anos. Quanto ao género 11 eram raparigas e 5 
rapazes. Ambos os grupos frequentavam o 2º, 3º e 4º ano de escolaridade.  
Na investigação empírica foram utilizados diversos instrumentos de avaliação 
quantitativa, com aplicação de ajustados questionários e provas aos vários agentes 
envolvidos no estudo (crianças, suas famílias e respetivos professores), no sentido de dar 
resposta às questões formuladas.  
Os resultados gerais associaram à qualidade da relação professor-criança variáveis 
como, a idade, os anos de docência, a situação profissional e a formação académica do 
professor. Complementarmente verificou-se também uma associação significativa com o 
género da criança.  
 
Palavras – chave: Qualidade de Relação Professor-Criança; Comportamento; 
Vinculação; Internalização e Externalização. 
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ABSTRACT 
 
The present study aimed to evaluate differences in the quality of teacher-student 
relationship in school-age children with and without problems of psychological adjustment 
problems, including internalizing problems and externalizing. 
Participated in this study thirty-two children. Sixteen children identified by the 
mother and / or father as having trouble internalizing / externalizing (Group 1) and sixteen 
children classified by both parents as having no significant adjustment problems (Group 2). 
Children in group 1 had minimum age of 8 years and a maximum of 10 years, 4 girls and 
12 boys. Children in group 2 had a minimum age of 7 years and maximum 10 years. As for 
gender were 11 girls and 5 boys. Both groups attended the 2nd, 3rd and 4th grade. 
In empirical research were used various instruments of quantitative evaluation 
with the application of questionnaires and tests adjusted to the various agents involved in 
the study (children, their families and their respective teachers) in order to respond to 
questions. 
The overall results associated to the quality of teacher- child variables such as age, 
years of teaching, the professional and academic teacher. In addition there was also a 
significant association with the gender of the child.  
 
Keywords: Quality of Teacher - Child Relationship; Behavior; Binding; 
Internalizing and Externalizing. 
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INTRODUÇÃO 
 
O presente estudo teve como objectivo avaliar o grau de qualidade da relação 
professor-aluno em crianças em idade escolar, bem como explorar a associação com 
variáveis individuais – da criança e do professor – e relativas à organização da sala de aula 
e da qualidade da relação entre a criança e os próprios pais.  
Dado o facto da qualidade das relações professor-criança estar relacionada com 
comportamentos de internalização e externalização, esta temática tem sido alvo de 
inúmeros estudos de investigação, assim como centro da atenção do trabalho dos 
psicólogos para adequada orientação e intervenção educativa e clínica. 
Neste espírito, numa primeira parte deste trabalho, de índole teórica reflete-se 
sobre a bidirecionalidade estabelecida na relação professor-criança, tendo presente 
variáveis individuais da criança, do professor e da relação com os progenitores, com realce 
para o papel fulcral do professor e das figuras de vinculação, no desenvolvimento global da 
criança, assim como para o impacto dos problemas emocionais e comportamentais da 
criança nas relações mantidas com o professor e naturais consequências daí advindas na 
qualidade das interações experienciadas. 
Na segunda parte deste trabalho apresentamos a concepção e implementação do 
estudo empírico, a partir da descrição do método, incluindo o procedimento e as medidas 
de avaliação utilizadas junto de uma amostra constituída por trinta e duas crianças em 
idade escolar, os seus progenitores e respetivos professores, no sentido de se obter resposta 
às questões levantadas e orientadoras deste estudo.  
Posteriormente serão apresentados os resultados do estudo em causa, seguindo a 
respetiva discussão. 
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PARTE I – Enquadramento Teórico e Empírico 
 
Para Bronfenbrenner (1987) o desenvolvimento perpassa por um conjunto de 
processos através dos quais as características da pessoa e do meio interagem, produzindo 
estabilidade e mudança nas características do indivíduo ao longo da vida. Salienta, como 
tal a influência nos processos de desenvolvimento, dos cenários imediatos em que a criança 
vive, nomeadamente a família e a escola que, por sua vez, são afetados pelas condições e 
eventos dos contextos mais vastos.  
Releva-se, de uma forma especial, as investigações no âmbito da psicologia do 
desenvolvimento ao destacar a interligação de contextos e cenários multifacetados que se 
influenciam, reciprocamente. Com efeito, a maioria dos estudiosos neste âmbito 
acrescentam que o desenvolvimento é um processo ativo, que envolve o indivíduo e as 
suas características inatas, bem como as experiências e os contextos, nos quais a pessoa se 
movimenta. Por sua vez, as investigações realçam, desde o início e ao longo do processo 
de socialização primária, a importância da construção de uma relação segura de vinculação 
entre a criança e o prestador de cuidados para um futuro desenvolvimento socio-emocional 
adaptado.  
Bowlby (1969, cit in Soares, 2009) na sua teoria dá relevo, por excelência, à 
relação de vinculação estabelecida entre o bebé e a figura maternal, condição determinante 
e imprescindível para a sobrevivência, bem como para a compreensão de todas as 
interações humanas significativas e chave para a segurança psicológica. Neste espírito, 
entender-se-á as posteriores situações advindas da sua privação, objeto de diversificados 
estudos, com os investigadores a debruçarem-se sobre os graves efeitos da privação de 
cuidados parentais, assim como de outros traumas relacionados com a vinculação. Os 
comportamentos de vinculação têm, assim, como objetivo a proteção e o resultado 
previsível da proximidade a uma figura específica (Bowlby, 1969 cit in Soares, 2009). Em 
termos gerais, ao longo do primeiro ano de vida o bebé vai estabelecer uma relação 
privilegiada com a figura que lhe proporciona cuidados básicos, com o adulto a tornar-se a 
figura de vinculação, ao proporcionar uma experiência de segurança quando o bebé sente 
algum perigo como, por exemplo, mal-estar ou medo. A relação de vinculação tem a ver, 
prioritariamente, com a regulação da segurança estabelecida entre o bebé e uma figura 
adulta, na qual procura proteção, segurança, conforto ou ajuda (Bowlby, 1969 cit in Soares, 
2009).  
13 
 
Indo ao encontro do modelo ecológico do desenvolvimento de Bronfenbrenner 
(1987) como, mais incisivamente, da teoria de Bowlby (1969), as investigações neste 
âmbito têm vindo, consistentemente, a demonstrar que os três primeiros anos de vida são 
essenciais para o desenvolvimento socio-emocional adaptado, salientando a importância da 
construção de uma relação segura de vinculação entre a criança e o prestador de cuidados. 
Assim, enquanto a segurança está associada a comportamentos sensíveis por parte da 
figura de vinculação, a insegurança, por sua vez, está associada a comportamentos 
insensíveis ou inconsistentemente sensíveis (Bowlby, 1973; Bretherton & Munholland, 
1999; Thompson, 1999; Weinfield, Sroufe, Egeland, e Carlson, 1999). Com base nas 
experiências de cuidados vivenciadas durante os primeiros meses de vida, a criança vai 
construir representações acerca da disponibilidade e responsividade da sua figura de 
vinculação, com estas representações – ou modelos internos dinâmicos – passarem a guiar 
os seus comportamentos em relação à sua figura de vinculação. Além disto, importa 
sublinhar a relevância de outras relações que, desde cedo, a criança vai estabelecer, 
salientando-se o facto de na sociedade actual a criança ser integrada, precocemente, em 
creches e jardins-de-infância, bem como dedicar tempo significativo ao contexto escolar e 
à interacção com outros agentes, como, por exemplo, o professor.  
 Ainda na perspetiva de Soares (2009), tendo em consideração o contexto do 
período pré-escolar e escolar da criança, há a registar múltiplas e diversificadas aquisições 
em várias áreas e vertentes do desenvolvimento, com inevitáveis alterações nos padrões 
relacionais e de comunicação da criança com as suas figuras mais significativas, com 
relevante aumento na quantidade e tipologia de interações sociais, nomeadamente com os 
pares. Todavia, ainda segundo a mesma autora, o desenvolvimento destes novos laços 
afetivos não substitui os laços estabelecidos com os pais, nem a sua importância para o 
progresso no desenvolvimento social, emocional e crescente autonomia da criança. De uma 
forma mais pertinente, constata-se um aumento no número e tipo de interações sociais, 
sobretudo estabelecidas com os pares que, no período pré-escolar, podem representar 10% 
de todas as interacções sociais da criança e, no período escolar, podem aumentar para 30% 
(Rubin, Bukowski, & Parker, 1998). 
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1. Do indivíduo ao contexto: uma compreensão da qualidade da relação professor -   
criança 
 
A bidirecionalidade estabelecida na relação professor-criança é temática 
subjacente a muitos estudos. A maior parte deles realça o papel determinante do professor 
no desenvolvimento global da criança, enquanto outros realçam o impacto dos problemas 
emocionais e comportamentais da criança nas relações mantidas com o professor e 
consequente necessidade de uma devida reflexão sobre essas mútuas interações.  
Autores (e.g. Howes, Matheson, & Hamilton, 1994) sugerem a importância da 
qualidade da relação entre a criança e o professor para um desenvolvimento adaptado, 
podendo o professor funcionar como uma base segura no contexto escolar, ao prestar 
segurança, suporte e orientação. 
Nesta linha, outros autores (e.g. Ames, 1992; Brophy, 1998; Lima, Cadima & 
Silva, 2006) salientaram, igualmente, a influência da qualidade da relação com o professor, 
em domínios como o desenvolvimento social e cognitivo, assim como na motivação da 
criança para aprender. Numa investigação, a propósito dum inventário de comportamentos 
na sala de aula, referem que a qualidade das relações que o professor estabelece com as 
crianças é um importante preditor do progresso académico e social dos alunos (Birch & 
Ladd, 1997, 1998; Hamre & Pianta, 2001; Howes, 2000; Hughes & Kwok, 2006). Com 
efeito, para além do ensino de competências académicas, os professores podem ter um 
papel importante na regulação das emoções das crianças, dos níveis de atividade da sala e 
no tipo de comunicação e conctato entre os pares (Howes, 2000). 
A partir do modelo bioecológico (Bronfenbrenner & Morris, 1998) e do modelo 
de contextualismo (Lerner, 1998), Pianta (1999) propôs um modelo concetual para fazer 
avançar a compreensão da natureza das relações entre professores e crianças e a sua 
contribuição para o desenvolvimento. Segundo este modelo, a relação com o professor é 
influenciada por características de sistemas proximal e distal, das interações recíprocas 
entre eles, focando a pertinência das características da criança e do professor. No que 
concerne à sua definição, a qualidade da relação professor-criança é definida por uma 
combinação dos níveis de proximidade e de conflito. Relações marcadas pela proximidade 
caracterizam-se pela cordialidade, afeto e comunicação aberta. Pelo contrário, relações 
conflituosas refletem negatividade, hostilidade e dificuldade em gerir o comportamento da 
criança (Pianta, 1999). De acordo com Pianta (1999), relações de alta qualidade entre 
professor-criança podem promover o desenvolvimento académico e comportamental dos 
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alunos, proporcionando um ambiente de suporte e de segurança emocional, para que as 
crianças se sintam confiantes e apoiadas. Sob estas condições, as crianças são mais capazes 
de se organizar e modelar as suas emoções, interagir assertivamente com os outros, 
explorar os recursos da sala de aula, participar nas atividades académicas e serem 
motivadas para a aprendizagem. Na verdade, estudos longitudinais verificaram que uma 
melhor relação entre a criança e o educador de infância estava associada a melhores 
competências académicas, durante o período escolar (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, 
& Howes, 2002; Pianta & Stuhlman, 2004; Pianta, Nimetz, & Bennett, 1997). Infere-se, 
desta forma, que a qualidade dos primeiros relacionamentos, em contexto escolar, pode 
influenciar a trajetória académica e desenvolvimental da criança. Outros estudos reforçam 
estas conclusões, ao demonstrarem que as crianças que experienciaram relações com o 
professor de maior qualidade evidenciaram, ao longo do tempo, mais ganhos nas 
competências cognitivas e sociais, comparativamente com aquelas que vivenciaram 
relações de qualidade inferior (Birch & Ladd, 1997; Hamre & Pianta, 2001; Howes et. al, 
1994; Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995). 
Num estudo sobre as relações recíprocas entre o conflito professor-criança e o 
comportamento agressivo na infância (e.g., Doumen, Verschueren, Buyse, Germeijs, 
Luyckx, & Soenens, 2008) foi testada a hipótese da bidirecionalidade no relacionamento 
criança-professor, com utilização de um projeto longitudinal, a partir de relatórios da 
educadora de infância sobre variáveis fundamentais em três ocasiões num ano. A partir dos 
dados obtidos em 148 jardins-de-infância, os autores concluíram a hipótese da 
bidirecionalidade. Especificamente, os resultados apoiaram a sequência transacional, em 
que o comportamento agressivo das crianças no início da infância levou ao aumento dos 
conflitos entre professor-criança, o que, por sua vez, levou ao aumento de comportamento 
agressivo no final do ano letivo. De igual forma, num estudo longitudinal conduzido por 
Zhang e Sun (2006), sobre as relações recíprocas entre as perceções dos professores e 
crianças, respeitante a problemas de comportamento e de relacionamentos no primeiro ano 
pré-escolar, os autores verificaram igualmente que os problemas de comportamento das 
crianças influenciaram, antes de mais, a qualidade das relações entre as mesmas e o 
professor. Os resultados mostraram associações significativas entre os problemas de 
internalização e de externalização e conflitos posteriores entre o professor e a criança. 
Aqueles autores sublinharam a importância da realização de mais estudos sobre os fatores 
associados à bidirecionalidade da qualidade da relação.  
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O relacionamento com os professores desempenha, assim, um papel crítico na 
formação das competências sociais, muitas vezes traduzindo-se por ajustamento 
psicológico positivo, conforme o percurso da criança através do meio escolar. A 
investigação sugere que uma melhor relação com os professores tanto pode reforçar o 
sentimento da criança de ligação aos próprios professores como à escola, como diminuir a 
probabilidade de futuros problemas psicológicos e comportamentais. Uma relação de 
confiança entre o professor e a criança pode fortalecer na mesma uma representação 
cognitiva da relação positiva estabelecida entre o cuidador. Nesses casos, a relação 
professor-criança tem o potencial de funcionar como um elemento positivo, aumentando a 
resiliência quando a criança se confronta com obstáculos. Os professores podem, assim, 
funcionar como alternativa ou figuras de vinculação secundárias, que fornecem uma 
ligação com segurança e confiança (Rhodes et al, 2006; Van, 2010). O mesmo estudo 
sugeriu também que relações mais positivas com os professores parecem reforçar a 
perceção da criança de ligação aos professores e à escola, e diminuir a probabilidade de 
futuros problemas psicológicos e comportamentais. 
 
1.1. Variáveis individuais: A criança e o professor 
 
Quanto a este assunto, autores sublinham o impacto de variáveis individuais do 
professor e da criança, na qualidade da relação professor-criança. Jerome, Hamre e Pianta 
(2008), num estudo sobre as perceções do professor quanto à qualidade do relacionamento 
com as crianças, com base numa amostra de 197 professores do ensino pré-escolar e 
creche, verificaram que perceções mais negativas, especificamente quanto ao conflito entre 
a criança e o professor, eram explicadas pela etnia da criança. Em específico, os autores 
constataram que as relações dos professores com as crianças da mesma etnia eram 
avaliadas de forma mais positiva. Noutros estudos, a qualidade da relação professor-
criança revelou estar relacionada com a competência escolar e comportamental das 
crianças, avaliadas anos antes (Entwisle, Alexander, Pallas, & Cadigan, 1988; Hamre & 
Pianta, 1999; Pedersen, Faucher, & Eaton, 1978; Pianta et al., 1995; Wubbels, Brekelmans, 
& Hooymayers, 1991).  
No que ainda diz respeito às características dos indivíduos e à sua interação, e 
numa perspetiva assente em múltiplos níveis de análise, as relações podem ser entendidas 
como incorporando características que incluem o género, fatores e processos biológicos 
(e.g., genética, temperamento), personalidade (e.g., auto-estima, competências sociais), e 
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as perceções que cada indivíduo tem da qualidade da relação com o outro. Segundo 
O’Connor e McCartney (2006), num estudo realizado sobre as associações entre as 
relações das crianças com mães e os professores, as características da criança parecem ter 
um impacto significativo na qualidade das suas relações. Assim, realçam que a qualidade 
das relações estabelecidas entre professor-criança tem uma influência determinante na 
qualidade do desenvolvimento cognitivo infantil, bem como nos relacionamentos sociais. 
Constatam, desta forma, que as crianças que têm relações de qualidade superior com os 
professores evidenciam maiores e progressivas habilidades cognitivas e sociais do que 
aquelas que têm relações de qualidade inferior (Hamre & Pianta, 2001). Igualmente, 
estudos que examinaram as influências simultâneas de relações das crianças com mães e 
professores apontaram para associações entre ambos no desenvolvimento cognitivo e 
social da criança (Pianta et al, 1997).  
Outros estudos demonstraram que a qualidade da relação da criança com o 
professor é influenciada pelo sexo da criança e, novamente, pela etnia, salientando que os 
professores desenvolvem piores relações com crianças do sexo masculino do que com o 
feminino, assim como com minorias (Birch & Ladd, 1997; Hamre & Pianta, 2001; Ladd, 
Birch, Buhs &, 1999; Machida & Taylor, 1996; Pianta & Walsh, 1996; Saft & Pianta, 
2001). Igualmente, alguns dos resultados vieram demonstrar que os professores tendem a 
manifestar relações de qualidade inferior com crianças com problemas de comportamento 
e com baixos níveis de desempenho na leitura (Birch & Ladd, 1997; Burchinal et al., 2002; 
Ladd et al., 1999). Por sua vez, Myers e Pianta (2008), num estudo sobre o 
desenvolvimento, influências individuais e contextuais na relação professor-criança, 
concluíram a necessidade de compreender os fatores associados às dificuldades 
comportamentais iniciais das crianças, como de vital importância para o sucesso escolar e 
para a prevenção de futuros problemas do comportamento. Segundo os mesmos autores, 
embora os fatores biológicos possam influenciar a expressão de certos comportamentos, é 
notória a probabilidade dos problemas de comportamento na sala de aula ser intensificada 
quando as crianças são expostas a vários fatores de risco, especialmente negativos, nas 
interações criança-professor. Assim, as crianças com problemas de comportamento durante 
a infância, sem a devida e ajustada intervenção, podem estar em risco para a construção de 
uma trajetória inadaptativa, marcada por problemas de internalização e de externalização, 
anos mais tarde.  
Quanto às características individuais do professor, as crenças e percepções dos 
professores sobre os alunos parecem ser muito mais salientes para a formação de relações 
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de apoio na sala de aula, do que indicadores tradicionais de conhecimento dos professores, 
como o caso da experiência docente e educação (Stuhlman & Pianta, 2001; Wentzel, 
2003). Assim, as decisões que os professores fazem todos os dias na sala de aula não são 
apenas direcionadas especificamente para o interesse dos seus alunos mas, muitas vezes, 
são determinadas pelas suas próprias crenças, valores, ideias sobre o que faz um bom 
aluno, expetativas para o comportamento e as suas interações com os seus alunos (Keogh, 
2003).  
Resultados interessantes foram encontrados num estudo de O’Connor e 
McCartney (2006) sobre a influência das experiências anteriores escolares das crianças na 
qualidade posterior da relação professor-criança. Os autores verificaram que as crianças 
parecem desenvolver modelos de relações com os professores no início da infância e 
aplicar esses modelos nas relações posteriores (Howes & Hamilton, 1992; Howes, 
Hamilton, & Phillipsen, 1998; Howes, Phillipsen, & Peisner-Feinberg, 2000), tentando 
estabelecer relações com os atuais professores, semelhantes aos anteriores professores. 
Autores apresentaram resultados de um estudo longitudinal realizado ao longo de 3 anos, 
sobre as relações professor-criança da creche ao jardim-de-infância, concluindo que as 
crianças formaram com novos professores relacionamentos semelhantes, em termos de 
qualidade, aos professores anteriores (Howes et al., 2000).  
A investigação tem vindo ainda a realçar a quantidade de tempo que as crianças 
passam na escola como fator determinante na avaliação da qualidade da relação professor-
aluno. Por exemplo, Goossens e Vanijzendoorn (1990) constataram que mais horas 
passadas a prestar cuidados à criança foram associadas positivamente com relações seguras 
entre o professor-criança. Crianças e adultos precisam de tempo para aprender um sobre o 
outro e como responder adequadamente a ambos (Goossens & Vanijzendoorn, 1990).  
 Outras características do professor foram associadas, também sobre a qualidade 
da relação professor-criança, como é o caso dos professores com mais anos de docência 
que tendem a ter interações de maior qualidade com as crianças (Hearns, 1998). De referir, 
também, os resultados de um outro estudo que demonstrou uma associação entre a 
experiência do professor e a sensibilidade, sendo interessante notar que entre os 
professores, que relataram sentimentos negativos em relação a estudantes, a experiência 
docente foi negativamente associada com a sensibilidade (Stuhlman & Pianta, 2002). 
Finalmente, os autores realçaram que professores com menos anos de experiência foram 
capazes de superar os sentimentos negativos para com os alunos, permanecendo como 
sensíveis parceiros interativos. Professores mais experientes, por outro lado, não foram 
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capazes de ultrapassar estes sentimentos. Esta associação entre a experiência de 
professores e sensibilidade pode refletir um grau de exagerada dedicação à atividade 
profissional dos professores. 
A relação de ensino envolve, pois, a incorporação de uma série de técnicas 
destinadas a permitir que professores com personalidades diferentes, estilos de ensino 
variados e que lecionam em áreas diferentes desenvolvam competências para a construção 
de relações próximas e não conflituosas o que vai levar, por sua vez, a um maior 
envolvimento por parte das crianças. Importa salientar que a relação professor-criança tem 
sido apontada como uma influência significativa sobre a escola, em geral, e o ajustamento 
psicológico (Baker, Terry, Bridger, & Winsor, 1997; Pianta et al., 1995). Outros autores 
salientam que o conflito e a dependência, em relação à qualidade da interação professor-
criança, estão relacionados com resultados psicológicos e académicos desfavoráveis, 
atitudes negativas face à escola, evasão escolar (Birch & Ladd, 1997) e agressão hostil 
(Howes et al.,1994).   
Trabalhos recentes com alunos que apresentam dificuldades comportamentais e 
disciplinares destacam as contribuições advindas das relações entre as características 
interpessoais do ambiente escolar (relação professor-aluno, relação aluno-aluno e relação 
aluno-escola) e o ajustamento académico e socioemocional dos alunos, anos mais tarde. 
Como tal, há um forte reconhecimento da importância dos professores criarem na sala de 
aula um ambiente carinhoso e seguro para os seus alunos, constatação esta que vai ao 
encontro de alguns estudos caso de Hamre e Pianta (2005) que têm fornecido evidências de 
que, para crianças em situação de risco, contar com um professor caloroso é determinante, 
como ponto de partida, para um futuro escolar mais adaptativo. É inquestionável que, 
devido às condições de vulnerabilidade e ainda de dependência, que caracterizam as 
crianças mais novas no contexto escolar, o tipo de interação com os adultos é um meio 
fundamental para a criação de um ambiente de bem-estar, indispensável para que a criança 
se desenvolva de modo saudável. Por isso, o instrumento ideal que contribui para a 
aprendizagem do aluno será a possibilidade de construir relações positivas e motivadoras 
para a experiência da aprendizagem.  
 
1.2. Os processos interativos na sala de aula 
 
As relações bidirecionais entre as características do professor e da criança são, 
cada vez mais, o foco do trabalho para a conceção de intervenções preventivas dos 
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problemas existentes na escola. Torna-se imprescindível, pois, o conhecimento das 
variáveis respeitantes às condições ambientais que, associadas aos problemas nos diversos 
microssistemas (e.g., qualidade do ambiente familiar), vão proporcionar informações 
relevantes para a compreensão do baixo desempenho escolar em crianças, bem como dos 
problemas de internalização e de externalização. Nesta linha, destaca-se o modelo 
subjacente ao Classroom Assessment Scoring System ou CLASS (Pianta, La Paro, & 
Hamre, 2008), ao realçar o crescente reconhecimento da relevância das interações entre o 
professor e as crianças e das atividades que ocorrem na sala de aula, nos primeiros anos de 
escolaridade e o seu efeito no percurso académico e social das crianças (Connor, Son, 
Hindman & Morrison, 2005; Hamre & Pianta, 2005; National Institute of Child Health and 
Human Development [NICHD], 2002; Perry, Donohue, & Weinstein, 2007). Usualmente, 
os estudos sobre esta temática têm-se direcionado, de forma especial, não só para a 
instrução propriamente dita, como também para a gestão e apoio emocional na sala de aula. 
Nesses estudos, as salas de aula surgem como contexto ideal para a realização de estudos 
empíricos, com base no reconhecimento de que os processos interativos que ocorrem numa 
base regular são os principais responsáveis pela promoção de competências das crianças 
(Cohen, Raudenbush & Ball, 2003; Connor et al., 2005; NICHD, 2002; Perry et al., 2007; 
Pianta, 2003). Na verdade, e segundo investigações recentes, os recursos educacionais 
nomeadamente o currículo, os materiais ou a formação dos professores parecem ser 
variáveis extremamente importantes, mas não suficientes para assegurar aprendizagens 
significativas (Connor et al., 2005; Hamre & Pianta, 2005; NICHD, 2002; Rutter & 
Maughan, 2002; Smith, Hardman, Wall, & Mroz, 2004; Topping & Ferguson, 2005).  
Com base numa revisão de estudos e de teorias, Pianta e colaboradores (Hamre & 
Pianta, 2005; Pianta, 2003; Pianta, La Paro, & Hamre, 2006; La Paro, Pianta, & Stuhlman, 
2004) operacionalizaram as interações na sala de aula a partir de três grandes dimensões: 
apoio a nível da instrução, apoio sócio-emocional e gestão da sala. Cadima e Leal (2009), 
apoiando-se nos estudos de Pianta e colaboradores (2006), analisaram estas três vertentes 
da relação professor-criança na sala de aula e da qualidade da relação tendo concluído que, 
os aspetos anteriormente considerados se relacionam com a forma como o professor 
implementa e utiliza o currículo, destacando-se comportamentos como fornecimento de 
explicações adicionais e cognitivamente desafiantes, a expansão das aprendizagens a partir 
das respostas dos alunos, e a extensão com que as atividades/interações estimulam o 
desenvolvimento de conceitos e o envolvimento dos alunos (Pianta et al., 2006).  
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Realçam, igualmente, a importância do clima emocional da sala de aula, a 
promoção de interações positivas, próximas e apoiantes, a sensibilidade e a 
responsabilidade do professor às necessidades académicas e emocionais das crianças 
(Pianta et al., 2006). Finalmente, no tocante à gestão da sala, revelam a importância do 
estabelecimento de rotinas e o fornecimento de atividades e de orientações que maximizam 
o tempo de aprendizagem e a monitorização, a prevenção e o redirecionamento do 
comportamento (Pianta et al., 2006). A relação professor-criança ganha novas dimensões e 
cada vez mais entra em foco como um dos fatores envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, com a maior parte dos estudos a destacarem o facto de uma boa qualidade 
nessa relação poder ser preditora do sucesso do criança na escola, com Myers e Pianta 
(2008) a sublinharem, por sua vez, que a interação negativa entre professor-criança pode 
intensificar os problemas de comportamento na sala de aula.  
Foi com base nestas dimensões que Pianta e colaboradores (Pianta et al., 2006, 
2008) desenvolveram o modelo CLASS, traduzido numa escala de observação da 
qualidade das interações. Neste contexto, estudos que utilizaram aquela escala têm 
demonstrado não só tratar-se de um instrumento fidedigno e válido para captar aspetos 
interativos nas salas, como também o facto dos aspetos avaliados influenciarem 
positivamente o desenvolvimento de um conjunto alargado de competências (Hamre & 
Pianta, 2005; NICHD, 2002; Pianta, La Paro, Payne, Cox, & Bradley, 2002). Neste 
contexto de investigação, considera-se a escola como um dos contextos privilegiados no 
desenvolvimento das crianças, especialmente o contexto de sala de aula face ao tempo que 
os alunos se inserem neste contexto, onde estão mais expostos a experiências que moldam 
o seu desenvolvimento, aprendem a ler, a escrever, a lidar com os pares e a tornar-se 
elementos independentes e produtivos da comunidade alargada, etc. (Pianta & Hamre, 
2009).  
Assim, muito dos estudos respeitantes aos processos interativos, que ocorrem na 
sala de aula, realçam os aspetos ligados ao ambiente de sala de aula enquanto grandes 
fontes que determinam todas as aprendizagens e ganhos que qualquer aluno pode retirar da 
sua experiência no contexto escolar (Pianta & Hamre, 2009). Na verdade, aí são 
observados vários fatores de índole emocional, interpessoal e ambiental, relativos ao 
professor, à criança, ao grupo e a todos os elementos do contexto da sala de aula. 
Destaque-se, entre os fatores mais estudados, a personalidade e o género do professor, o 
género dos alunos, os diferentes níveis de ensino, o tamanho da sala de aula, as várias 
disciplinas e o tipo de escola (Fraser, 2007; Matos, Cirino & Leite, 2008) e, neste contexto, 
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os estudos efetuados sobre o contexto sala de aula direcionam-se, essencialmente, para as 
suas dimensões psicossociais.  
Uma das abordagens mais determinantes, acerca do contexto de sala de aula, 
debruça-se sobre o estudo da relação entre o ambiente da sala de aula e os resultados 
afetivos e cognitivos da criança, com os resultados de estudos a fornecerem evidências 
consistentes de que a qualidade do ambiente de sala de aula é determinante significativa 
para a aprendizagem dos alunos (Dorman, Fisher, & Waldrip, 2006; Fraser, 2007), assim 
como a associação das variáveis da sala de aula com os resultados escolares dos alunos, 
tanto cognitivos como afetivos.  
As investigações feitas na área do contexto de sala de aula revelam, ainda, que as 
relações positivas e próximas entre as crianças e os professores tendem a promover o 
desenvolvimento académico e social, realçando atitudes mais favoráveis face à escola, 
capacidade de iniciativa, de cooperação e competências de literacia mais elevadas. Por 
outro lado, relações conflituosas ou dependentes estão associadas a atitudes mais negativas 
relativamente à escola, com um menor envolvimento nas atividades na sala e fracos 
resultados académicos. 
Para além disso, parece existir uma influência da qualidade das relações 
professor-criança durante os primeiros anos de escolaridade no desenvolvimento 
académico ao longo do tempo (Hamre & Pianta, 2001). Neste espírito, resultados de um 
estudo longitudinal, realizado por Hamre e Pianta (2001), mostraram que as relações 
professor-criança caracterizadas por conflito e dependência no primeiro ano estavam 
negativamente associadas a hábitos de trabalho e a resultados académicos, bem como 
positivamente relacionadas com o número de infrações disciplinares em níveis mais 
avançados do ensino.  
 Outros estudos realizados nesta área, por Pianta, La Paro e Hamre (2008), 
tomaram como base concetual a teoria do desenvolvimento, com as investigações a sugerir 
que as interações entre crianças e adultos (nomeadamente os professores) são os 
mecanismos primários do desenvolvimento e da aprendizagem.  
 
1.3. Um olhar especial sobre a vinculação entre a mãe e a criança: quais as 
repercussões na posterior relação professor-criança? 
 
Uma relação de qualidade entre a criança e o professor pode promover a 
adaptação ao meio e sucesso escolar, funcionando como um fator de proteção, minorando 
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o impacto de uma relação de menor qualidade entre a criança e as suas figuras de 
vinculação (Zionts, 2005). Certos autores, por sua vez, salientam o impacto do papel do 
professor no desenvolvimento socio-emocional da criança, realçando a independência entre 
a qualidade da relação com esta figura de prestação de cuidados e a relação previamente 
estabelecida com o cuidador primário (Howes, 1999). Outros (Mayseless, 2005) 
mencionam que estes relacionamentos da criança em contexto escolar constituem laços 
afetivos e não relações de vinculação, na medida em que estas últimas implicam ligações 
relativamente duradoiras, em que a figura de vinculação não é substituível por outra. 
Relacionado com este último assunto, Jerome e colaboradores (2008) consideraram ser 
fundamental ter em consideração o ambiente em que as interações entre o professor e a 
criança ocorrem, na medida em que o ambiente escolar difere consideravelmente de outros 
ambientes, nomeadamente o contexto familiar (Pianta et al, 2006). Na verdade, dentro da 
escola, as crianças são submetidas a um ambiente em contínua mudança, seja nas salas de 
aula, grupos de pares, níveis académicos, configurações físicas, currículo, expetativas, 
regulamentos e os próprios professores. Os autores salientam o facto das relações com 
diferentes professores, ao longo dos anos, estarem inseridas em diferentes contextos, que 
também vão mudando ao longo do tempo. Desta forma, trata-se de contextos claramente 
diferentes da maioria dos ambientes familiares, que permanecem constantes e são 
compostos por relações consistentes e duradouras. 
Quanto ao impacto das relações precoces na relação com o professor, alguns 
estudos revelam a influência da qualidade da relação mãe-criança nas relações posteriores 
que a criança vai construir, nomeadamente com o professor (Birch & Ladd, 1997; Lynch & 
Cicchetti, 1992; Pianta, 1999). Neste contexto, esses estudos demonstraram que as crianças 
seguras apresentam melhores competências cognitivas e sociais do que crianças inseguras 
(Main, 1983; Rothbaum, Rosen, Pott, & Beatty, 1995) e, sustentados nestes resultados, 
autores destacaram que estas características vão influenciar as futuras relações com os seus 
professores (Anderson, Nagle, Roberts, & Smith, 1981; Pianta et al., 1997). No mesmo 
sentido, outros salientam que o impacto da qualidade da vinculação entre a criança e a sua 
figura de vinculação na relação com o professor pode ser indireto, na medida em que 
crianças inseguras tendem a apresentar níveis mais elevados de problemas de 
comportamento e níveis mais baixos de realização de leitura, em comparação com as 
crianças classificadas como seguras. Estas características, por sua vez, podem influenciar a 
construção de relações positivas entre a criança e o professor (McCartney, Owen, Booth, 
Clarke-Stewart e Vandell, 2004). 
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Nesta linha, outros estudos, ao examinarem as influências simultâneas das 
relações das crianças com as mães e com os professores, concluíram a presença de 
associações significativas entre ambas e o desenvolvimento cognitivo e social da criança 
(Howes et al., 1994).  
Além disso, crianças com vinculação segura têm relações de maior qualidade com 
professores e evidências de habilidades cognitivas mais avançadas do que aqueles que têm 
relações de qualidade inferior (O'Connor & McCartney, 2005). Nem todas as crianças, 
porém, desenvolvem relacionamentos de alta qualidade com os professores. Na verdade, 
existe uma grande variação na qualidade de relações professor-criança, com fatores 
identificados como associados a esta variação, embora seja mais ou menos consensual que 
a vinculação maternal e as primeiras relações entre professor-criança foram consideradas 
como preditoras da posterior qualidade das relações professor-criança (Pianta et al, 1997). 
Assim sendo, as variáveis familiares continuam a contribuir para a persistência de 
dificuldades no período pré-escolar e escolar (Denham et al., 2000), bem como na 
adolescência (Fergusson, Lynskey & Horwood, 1996). 
Os resultados anteriormente mencionados têm vindo a ser reforçados por outros 
estudos, caso de Varrem e Drzal (2003) que, sobre a relação professor-criança, 
desenvolvimento académico e comportamento, referem a importância das primeiras 
relações com as figuras de vinculaçao no desenvolvimento da criança focando, no entanto, 
a necessidade de mais estudos sobre o assunto durante o período escolar. As autoras 
analisaram as associações entre a qualidade da relação professor-criança, o desempenho 
académico e os problemas de comportamento, em crianças em idade pré-escolar e escolar. 
Os resultados sugeriram que a qualidade da relação professor-criança estava associada a 
melhores competências académicas e de resolução de problemas em idade escolar. De 
acordo com este estudo, embora as relações com os pais sejam de inegável e primordial 
importância para o desenvolvimento adaptado da criança, a relação com o professor 
exerce, também, um papel de relevo durante os primeiros anos escolares (Pianta, 1999), em 
diferentes domínios, incluindo o relacionamento com os pares, problemas de 
comportamento, de adaptação à sala de aula e de realização académica (Birch & Ladd, 
1998; Burchinal et al., 2002; Hamre & Pianta, 2001; Howes et al., 1994; O'Connor & 
McCartney, de 2007; Pianta et al., 1997; Pianta et al., 1995; Pianta & Stuhlman, 2004). 
Porém, aqueles estudos deixaram sem resposta questões importantes sobre a relação 
professor-criança para além dos primeiros anos na escola, dado que a maioria dos estudos 
examinou associações entre a qualidade daquela relação e o desenvolvimento da criança 
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nos anos iniciais do 1º ciclo e pré-escolar, com poucos estudos a estenderem-se para além 
destas fases. 
 
2. Problemas de internalização e de externalização do comportamento e a qualidade 
da relação professor-criança 
 
Mais do que descrever, analisar e explicar os problemas de internalização e 
externalização, estes problemas, além do impacto na aprendizagem da criança, podem 
repercutir-se a longo prazo, associando-se a outras dificuldades em idade adulta. 
Em termos gerais, a caracterização dos problemas de internalização é perspetivada 
pela existência de sintomas depressivos, ansiosos, semelhantes a retraimento social, 
enquanto os problemas de externalização são conceptualizados por hiperatividade, 
comportamentos impulsivos e agressivos, embora ambos os domínios estejam associados a 
dificuldades académicas e do desenvolvimento social. Desta forma, crianças com 
problemas de internalização e externalização correm o risco de apresentarem piores 
resultados académicos, dificuldades nas relações interpessoais com os pares e dificuldades 
de adaptação aos contextos, nomeadamente ao contexto escolar (Hinshaw, 1992; Mash & 
Barkley, 1996). 
Quer ao nível dos problemas de internalização, quer de externalização, estudos 
apontam para a presença de uma variedade de dificuldades, bem como para o facto das 
mesmas estarem simultaneamente presentes na mesma criança, em diversas combinações. 
Daí, a imprescindível relevância clínica e social que as perturbações emocionais e 
comportamentais representam no contexto escolar, não só pela sua elevada prevalência e 
vasta comorbilidade a eles associada, como quanto à resistência à intervenção constatada, 
sobretudo em crianças e jovens com problemas de externalização (Lopes, 2000). 
Segundo Soares (2009), em Portugal têm sido efetuados alguns estudos que 
procuram avaliar a relação entre a vinculação e a psicopatologia e determinados fatores de 
risco em crianças no período escolar (Dias, Gonçalves, Silva, Azevedo, Dutra, Monteiro, 
Rios, & Soares, 2004; Rios, 2006). Estes estudos têm a particularidade de utilizar como 
instrumentos a Escala de Percepção Materna do Comportamento de Vinculação da 
Criança aos 6 anos (PCV-M; Dias, Soares, Freire & Rios, 2008) e a Escala de Percepção 
do Professor acerca do Comportamento de Vinculação da Criança aos 6 anos (PCV-P; 
Dias, Soares, Freire & Rios, 2008). A PCV-M, ao avaliar o comportamento de vinculação 
da criança, através do hetero-relato parental, permite obter informação em três dimensões:  
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dificuldades de auto-regulação eemocional; comportamento base segura e partilha de afeto, 
que correspondem a dimensões importantes do comportamento de vinculação nesta faixa 
etária (Dias et al., 2002).  
Há a destacar as perturbações disruptivas do comportamento (DSM-IV-TR, 
2002), altamente percecionadas pelos agentes no contexto escolar, incluindo nas relações 
estabelecidas com os professores na sala de aula. Em conhecidos sistemas de classificação, 
como no DSM-IV-TR (2002) os problemas de externalização referem-se às perturbações 
disruptivas do comportamento e de défice de atenção. Nestas perturbações, as crianças são 
caracterizadas por quebrarem regras e apresentarem comportamentos agressivos, 
hiperatividade, impulsividade, oposição, desafio e manifestações anti-sociais. Estes 
comportamentos representam, assim, os sintomas que caracterizam os problemas de 
externalização, resultantes de dificuldades nas capacidades de regulação (Lemos, 1997).  
Apesar dos problemas de externalização terem tendência a surgir conjuntamente, 
existem, no entanto, categorias neste domínio, estando os problemas de falta de atenção e 
impulsividade separados dos comportamentos desafiadores, agressivos e anti-sociais. 
Assim, no DSM-IV-TR (2002)  as categorias incluem a perturbação de hiperatividade com 
défice de atenção, a qual se pode caracterizar por dificuldades de atenção, de concentração, 
impulsividade e agitação motora. Noutra categoria, estão incluídas a perturbação de 
oposição e a perturbação de comportamento (Hinshaw, 1992). Estas duas, para além de 
constituírem problemas marcados por níveis excessivos de hostilidade, provocação, 
oposição e agressividade, representam, também, problemas mais graves, persistentes e 
socialmente menos desejáveis do que a perturbação de hiperatividade com défice de 
atenção, com tendência a serem persistentes em vários contextos (Hinshaw, 1992; Lopes, 
2000). Em relação à definição e natureza das duas últimas perturbações, as mesmas 
desenvolvem-se, por vezes, em contextos de socialização adversos (Olson, Bates, Sandy & 
Lanthier, 2000). Nesses contextos, o ambiente familiar caracteriza-se pela presença de 
modelos de agressividade, falta de consistência e monitorização das rotinas, e conflitos 
entre os pais (Blanz, & Günther, 1991; Dodge, Pettit & Bates, 1994; Ramsey, Shinn, 
Walker & O'Neill, 1989; Shaw & Emery, 1988; Vuchinich, Bank & Patterson, 1992). Por 
sua vez, aqueles comportamentos estão separados dos problemas emocionais, que incluem 
depressão, ansiedade e medos (Lemos, 1997). Assim, no que concerne aos problemas de 
internalização, os mesmos expressam-se através de comportamentos de retraimento, 
isolamento, depressão, medo, ansiedade, queixas somáticas, distúrbios emocionais, 
disforia, entre outras manifestações.  
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Os problemas de externalização tendem a ser mais estáveis que os de 
internalização, com curso e prognóstico menos favorável, particularmente nas 
componentes de agressividade, impulsividade e tendências anti-sociais, que representam 
precursores de distúrbios de conduta e são mais comuns no sexo masculino (Esser, 
Schmidt & Woerner, 1990; Fergusson et al., 1996; Hinshaw, 1992; Institute of Medicine, 
1994). 
De salientar que os problemas de externalização traduzem-se num conflito com o 
ambiente exterior e com os seus interlocutores sendo, por isso, mais facilmente 
identificados pelos professores e pais do que as perturbações de internalização. Associados 
a dificuldades de relacionamento interpessoal, os problemas de externalização parecem ter 
consequências negativas, quer para o ajustamento presente e futuro da criança, mas 
também para o bem-estar na família, professores e a sociedade em geral. Essas crianças 
estão, geralmente, em risco de rejeição pelos pares, conflitos na família e com os 
professores, insucesso escolar, dificuldades ocupacionais, além do risco para 
comportamentos socialmente desviantes (Olson et al., 2000).  
Os problemas de comportamentos internalizantes caracterizam-se, como desvios 
interiorizados no indivíduo. Como fatores associados aos problemas de comportamentos 
internalizantes destaque-se, entre outros: fatores intrínsecos da criança (temperamento, 
questões genéticas, vulnerabilidade psicológica); experiências e estádio do 
desenvolvimento; eventos de vida; ambiente familiar e social (recursos sociais, 
funcionamento familiar, recursos emocionais dos cuidadores e recursos financeiros) 
(Pynoos, 1999). 
Importa ainda mencionar, com particular relevância, a associação entre as 
dificuldades escolares e os comportamentos de externalização, na medida em que ambos os 
problemas representam questões centrais na infância e adolescência, interessando não só à 
Psicologia do Desenvolvimento, por interferirem no cumprimento de tarefas de 
desenvolvimento proeminentes, como também ao domínio da saúde mental, por 
representarem uma alta prevalência e prognóstico pobre. Desta forma, constituem-se como 
fatores de risco para trajetórias desenvolvimentais inadaptativas. 
Outro dado interessante refere-se a pesquisas que têm demonstrado que os 
problemas de externalização comumente antecedem as dificuldades escolares e podem ser 
exacerbados por estas (McGee, Willians, Share, Anderson, & Silva, 1986; Parreira, 1995). 
No contexto escolar, o tema afeta, entre outros, os campos da atuação e da formação do 
psicólogo, testemunhado pelo facto dos problemas de externalização e dificuldades 
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decorrentes serem os principais motivos de procura de acompanhamento psicológico, quer 
em contexto escolar, quer clínico (Barbosa & Silvares, 1994; Sales, 1989; Santos 1990).  
A par disto, existe, igualmente, um corpo de estudos que evidencia a co-
ocorrência de problemas de internalização e académicas (Prior, 1996). Evidências 
empíricas apontam para o facto de que crianças com desempenho escolar pobre 
frequentemente apresentarem problemas de externalização (Graminha, 1992; Hinshaw, 
1992; Santos, 1990), sublinhando também que, nos primeiros anos da escola, as 
manifestações internalizantes são comuns (Thompson, Lampron, Johnson & Eckstein, 
1990). Observa-se, com efeito, que um aluno que não cumpre as suas tarefas académicas 
com sucesso é frequentemente criticado pelos professores e pais, desenvolvendo perceções 
pessoais negativas, comprometedoras da sua auto-estima e auto-confiança; por outro lado, 
o insucesso escolar continuado levará a uma fragilização emocional e motivacional, 
conduzindo a uma indiferença face à aprendizagem ou mesmo a uma recusa face às tarefas 
escolares (Meneses, 2000). 
Na verdade, a observação e identificação das crianças com constantes problemas 
de internalização ou de externalização - que podem apresentar, em simultâneo, 
dificuldades de aprendizagem - remetem para a imprescindível implementação de 
adequadas e ajustadas estratégias pedagógicas, não só em função do desempenho 
académico, como em termos de adaptação ao ambiente escolar. Nesse sentido, o professor 
deve ter em conta os problemas de externalização na sala de aula, associados a adversidade 
ambiental e a um baixo rendimento académico (muitas vezes também relacionado com 
características dos contextos). 
Assim sendo, dentro do contexto escolar, encontramos problemas de 
externalização, que implicam a relação do aluno com os outros, bem como problemas de 
internalização, com inevitáveis consequências para o próprio, manifestações de inibição 
social, isolamento ou queixas somáticas (Hinshaw, 1992; Hinshaw, Lahey, & Hart, 1995). 
Daí se inferir que esta diferenciada tipologia comportamental dificulte o normal processo 
de desenvolvimento da criança, com os problemas de internalização a privarem a criança 
de interagir com o ambiente e, por outro lado, os problemas de externalização a suscitarem 
a possibilidade de gerar conflitos e provocar rejeição dos pais, professores e colegas 
(Coplan, Findlay & Nelson, 2004; Patterson, Reid & Dishion, 2002). 
Assim, conhecendo o desafio que aqueles problemas acarretam na sala de aula e, 
simultaneamente, reconhecendo as relações significativas de qualidade como fator 
protetor, importa colocar a questão: como se caracteriza a qualidade da relação do 
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professor com crianças com problemas emocionais e comportamentais? Sobre este assunto 
tem-se assistido, sobretudo na última década, a um considerável aumento de estudos com 
crianças no início da sua vida escolar, com investigação e análise dos processos interativos 
que ocorrem na sala e consequências futuras em termos de percurso académico e social 
(Hamre & Pianta, 2005), considerando os diversos contextos. Na verdade, dado que as 
escolas são importantes contextos de socialização, que interagem com características 
individuais (Bronfenbrenner, 1979), constata-se a necessidade de melhor compreender os 
processos de desenvolvimento, considerando uma perspetiva baseada em múltiplos níveis 
de análise. 
Num estudo de Baker, Grant e Morlock (2008), subordinado à relação professor-
aluno, com crianças com problemas de internalização e de externalização, os autores 
observaram a existência significativa de comportamento de risco, má adaptação escolar e 
insucesso académico. Os resultados deste estudo sugerem que as qualidades da relação 
professor-criança prevêem um ajuste à escola e sucesso académico. Assim, um 
relacionamento com um professor, caracterizado pela cordialidade, confiança e averso a 
conflitos foi associado a resultados escolares mais positivos.  
Igualmente, é de relevar a perspetiva de Lima e colaboradores (2006) quando 
salientam que a qualidade das relações estabelecidas entre o professor com as crianças 
parece ser um importante preditor do progresso académico e social das crianças (Birch & 
Ladd, 1997, Hamre & Pianta, 2001; Howes, 2000; Hughes & Kwok, 2006). Na verdade, os 
resultados da investigação realizada pelas autoras apontam para o facto de que relações 
positivas e próximas entre as crianças e os professores concorrem não só para o 
desenvolvimento académico e social das crianças, como para atitudes mais favoráveis para 
com a escola, assim como para a capacidade de iniciativa, de cooperação e de 
competências de literacia mais elevadas (Birch & Ladd, 1997, Connor et al., 2005; Hughes 
& Kwok, 2006); por outro lado, relações conflituosas, ou dependentes, estão associadas a 
atitudes mais negativas relativamente à escola, traduzindo-se num menor envolvimento nas 
atividades na sala e com fracos resultados académicos (Birch & Ladd, 1998; Connor et al., 
2005; Hughes & Kwok, 2006). 
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PARTE II - Estudo Empírico 
 
Após a revisão da literatura específica sobre a qualidade da relação professor-
aluno em crianças com problemas de comportamento e emocionais, bem como a análise de 
outras variáveis possivelmente associadas àquela relação, nesta segunda parte deste 
trabalho apresentamos o estudo empírico implementado. Teve como objetivo avaliar as 
diferenças na qualidade da relação professor-aluno entre crianças com e sem problemas de 
comportamento internalizado e externalizado, cujos resultados se espera virem a contribuir 
para uma melhor compreensão dos problemas suscitados no enquadramento teórico. 
Aliado a isto, foram exploradas as associações entre a qualidade da relação professor-
criança e variáveis individuais e relacionais como forma de dar resposta a um conjunto de 
questões específicas norteadoras deste trabalho empírico e seguidamente apresentadas.  
 
1. Objetivos do presente estudo 
 
O presente estudo teve como principal objetivo avaliar diferenças na qualidade da 
relação professor-aluno em crianças em idade escolar com problemas e sem problemas de 
ajustamento psicológico, incluindo problemas de internalização e de externalização. 
Ademais, consideramos que o presente estudo preza pela originalidade, comparativamente 
com outros estudos realizados no âmbito desta temática, na medida em que, 
simultaneamente, pretende analisar as associações entre a qualidade da relação professor-
criança e variáveis do professor, outras variáveis da criança e da relação com os pais.  
Ainda considerado como aspeto inovador, é a recolha de informação junto tanto 
da mãe como do pai, no que concerne às suas perceções quanto à existência de problemas 
de internalização e de externalização nas crianças, bem como quanto à qualidade da 
relação mãe-criança e pai-criança, respetivamente. 
 
2. Questões de investigação e hipóteses orientadoras 
 
De seguida, são apresentadas as questões de investigação que conduziram o 
presente estudo. 
Q1. Existe uma associação significativa entre a qualidade da relação criança-
professor e variáveis do professor e da turma (e.g., idade do professor, situação 
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profissional, formação académica, tempo de serviço/anos de docência, tempo em que 
trabalha na instituição, número de alunos existentes na turma, há quanto tempo é professor 
desse grupo de alunos)?  
H.1 Estudos demonstram que as variáveis respeitantes ao professor predizem a 
qualidade de relação professor-criança. (Hearns, 1998; Pianta et al., 2006; Hamre & Pianta, 
2005). 
Q2. Existe uma associação significativa entre a qualidade da relação criança-
professor e variáveis da criança (e.g., quociente de leitura, idade de leitura, prova de 
aritmética, problemas de ajustamento psicológico – internalização e externalização, género 
da criança)?  
H.2 Estudos demonstraram que as variáveis respeitantes à criança predizem à 
qualidade de relação com o professor (Entwisle et al., 1988; Hamre & Pianta, 1999; 
Pedersen et al., 1978; Pianta et al., 1995; Wubbels et al., 1991; Birch & Ladd, 1997; 
Burchinal et al., 2002; Ladd et al., 1999; Copla et al., 2004; Patterson et al., 2002; Hamre 
& Pianta, 2001; Ladd et al., 1999; Machida & Taylor, 1996; Pianta & Walsh, 1996; Saft & 
Pianta, 2001). 
Q3. Existe uma associação significativa entre a qualidade da relação mãe-criança, 
pai-criança e a qualidade da relação professor-criança? 
H.3 Estudos revelam que a qualidade da relação mãe-criança pode infuenciar a  
qualidade da relação professor-criança (Birch & Ladd, 1997; Lynch & Cicchetti, 1992; 
Pianta, 1999; O’Connor & McCartney, 2006; Pianta et al, 1997; Drzal & Varrem, 2003) 
 
3. Método 
3.1. Participantes 
3.1.1. Crianças 
A amostra foi inicialmente constituída por 74 crianças, entre os 7 e os 10 anos de 
idade, de duas turmas de cada um dos seguintes anos letivos: 2º, 3º e 4º ano de 
escolaridade.   
Posteriormente, a amostra foi reduzida a um total de 32 crianças com idade média 
de 8.69 (DP = .78 anos; intervalo =  idade mínima de 7 anos e máxima de 10 anos). 
Dezasseis crianças que do total de 74 crianças, foram identificadas pela mãe e/ou pai 
como tendo problemas de internalização/externalização (G1); e 16 classificadas por 
ambos os progenitores como não tendo problemas de ajustamento significativos (G2). As 
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16 crianças sem problemas frequentavam a mesma instituição das crianças com 
problemas de ajustamento psicológico, tendo sido aleatoriamente selecionadas. Quanto 
ano nível de escolaridade, 8 frequentavam o 2º ano, 16 o 3º ano e 8 o 4º ano de 
escolaridade, sendo que 3 delas foram identificadas como tendo problemas de 
aprendizagem, no entanto não apresentavam doença física ou mental.  
As crianças do G1 tinham, idade média de 8.69 anos (DP = .70; intervalo = idade 
mínima de 8 anos e máxima de 10 anos). Relativamente ao género 4 eram raparigas e 12 
são rapazes. No que respeita ao ano de escolaridade, 4 frequentavam o 2º ano, 8 o 3º ano e 
4 o 4º ano. Relativamente aos problemas de aprendizagem, 3 delas foram identificadas 
como apresentando problemas de desempenho académico  
As crianças do G2 tinham uma idade média de 8.69 anos (DP = .87 anos; 
intervalo = idade mínima de 7 anos e máxima de 10 anos). Onze eram raparigas e 5 eram 
rapazes, sendo que 4 frequentavam o 2º ano, 8 o 3º ano e 4 o 4º ano de escolaridade. Não 
foram relatados pelos pais problemas de aprendizagem em nenhum participante do G2.  
Quanto ao agregado familiar, 2 das crianças viviam só com a mãe, e 1 com a mãe 
e com os irmãos, 4 viviam com a mãe e o pai, 19 com os pais e os irmãos, 1 com a mãe e 
família reconstituída. 
 
3.1.2. Pais  
 
No que concerne às mães, participaram no estudo 30 mães. Tinham uma idade 
média  de .41 (DP = 3.00 anos; intervalo = idade mínima de 35 anos e máxima de 47 anos). 
Vinte e cinco encontravam-se casadas ou a viver em união de facto com o pai da criança, 3 
eram divorciadas ou separadas e 2 casadas ou a viver em união de facto com outra pessoa 
que não o pai. Relativamente às habilitações literárias, 29 das mães tinham o ensino 
superior e 1 tinha entre o 10º a 12º ano de escolaridade.  
Participaram ainda no estudo 31 pais. Tinham em média 42,00 anos (DP = 3.50; 
intervalo = idade mínima de 37 anos e máxima de 49 anos). Dois pais eram solteiros, 25 
casados ou a viver em união de facto com a mãe da criança, 1 divorciado ou separado e 3 
casados ou a viver em união de facto com outra pessoa que não a mãe. Cinco tinham 
habilitações literárias entre o 10º-12º ano e 25 frequentavam o ensino superior. 
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3.1.3. Professores 
 
Neste estudo pariciparam 6 professores, 2 lecionavam o 2º ano, 2 o 3ºano e 2 o 
4ºano. Tinham uma idade média de 33 anos (DP = 6.87; intervalo = idade mínima de 28 e 
máxima de 45 anos). Todos os professores eram do género feminino, sendo uma solteira e 
cinco casadas. Quanto à situação profissional uma pertencia ao do quadro de zona 
pedagógica, uma contratada, três estavam noutra situação profissional e uma não 
preencheu este campo. Quatro professores tinham o grau de licenciatura e duas de mestre. 
Relativamente à formação em ensino especial, duas tinham formação nesta área e quatro 
não. 
O tempo de serviço e o tempo em que lecionavam naquela escola variou entre 6 a 
19 anos de serviço, com uma média de 11.67. O tempo em que eram professores daquele 
grupo de alunos foi de 3.00 anos (DP = .89; intervalo = mínimo de 2 anos e máximo de 4 
anos). O número médio de alunos foi de 23.50 alunos, por turma (DP = 1.52; intervalo =  
mínimo de 21 e máximo de 25 alunos). 
 
3.2. Procedimentos 
 
O presente estudo foi integrado num projeto mais alargado. Inicialmente, foi 
enviado aos pais e professores os consentimentos informados, explicando os objetivos do 
estudo, o processo de recolha de dados e solicitando a autorização para os próprios e a 
criança participarem no estudo.  
Após obtenção dos respetivos consentimentos informados, a mãe e o pai 
preencheram, individual e autonomamente, o Questionário de Capacidades e Dificuldades: 
SDQ - Por (Goodman, 2005; versão portuguesa Fleitlich, Loureiro, Fonseca, & Gaspar, 
n.d.) e a Escala de Perceção do Comportamento de Vinculação da Criança  preenchida 
pela mãe: PCV- M (Dias, Soares, Freire & Rios, 2008). A mãe preencheu também um 
questionário sócio-demográfico sobre a criança e a família. 
 Recolhidos os questionários preenchidos pelos progenitores, efetuou-se uma 
análise do Questionário de Capacidades e Dificuldades no sentido de identificar as 
crianças que apresentavam problemas de ajustamento psicológico - problemas de 
internalização ou de externalização – identificados pela mãe e/ou pelo pai.  
De seguida, os professores preencheram um questionário sócio-demográfico, bem 
como a Escala de Perceção do Comportamento de Vinculação da Criança – PCV- P 
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(Dias, Soares, Freire & Rios, 2008) em relação aos alunos identificados pelos pais como 
tendo problemas e aos alunos sem problemas, que foram aleatoriamente seleccionados. Os 
professores desconheciam a existência dos dois grupos.  
Por sua vez, as crianças preencheram, coletivamente, uma prova de escrita 
(Rebelo, 1993). Outros procedimentos foram implementados junto das crianças, a partir da 
realização da Prova de Avaliação da Capacidade de Leitura - Decifrar: decifração de 
palavras de dificuldade crescente (Salgueiro, 2009), administrada individualmente, assim 
como a Prova de Aritmética, da Escala de Inteligência de Wechsler para Crianças-Wisc-
III (Wechsler, 2003). 
 
3.3. Instrumentos  
 
3.3.1. Questionário de Capacidades e Dificuldades (Strengh and Difficulties 
Questionaire; Goodman, 2005; versão portuguesa Fleitlich, Loureiro, Fonseca & 
Gaspar, n.d.) 
 
O SDQ foi desenvolvido e validado no Reino Unido por Robert Goodman (2005). 
Este questionário, composto por 25 itens, é usado como instrumento de triagem e de 
investigação de comportamentos, emoções e relações interpessoais de crianças com idades 
entre os 6 e 16 anos, incluindo uma classificação global dos problemas, comportamento e 
interacções com os outros, bem como o seu impacto nos outros.  
Em termos gerais, a escala de resposta do SDQ é constituída por três alternativas, 
que classificam as afirmações e que variam entre o “não é verdade”, “é um pouco verdade” 
e “é muita verdade”. O questionário foi dirigido, separadamente, à mãe e ao pai, obtendo-
se cinco subescalas: (1) sintomas emocionais, (2) problemas de comportamento, (3) 
hiperactividade, (4) problemas de relacionamento com os colegas e (5) comportamento 
pro-social.  
O questionário permite obter, igualmente, uma pontuação total de dificuldades 
(soma de todas as subescalas, excepto a escala de comportamento pró-social) (Becker et 
al., 2004), que reflecte a existência ou não de problemas de ajustamento psicológico, 
considerando-se a interpretação dos casos como normal (0-13), limítrofe (14-16) e anormal 
(17-40). As crianças com pontuações entre 14 a 40 foram consideradas, no presente estudo, 
como tendo problemas de ajustamento psicológico. 
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3.3.2. Questionário sócio-demográfico sobre a criança e a família  
 
No âmbito do presente estudo foi construído um questionário sócio-demográfico 
da família, inquirindo-se, entre outros, dados respeitantes à gestação e nascimento, saúde e 
aprendizagem da criança. No respeitante ao agregado familiar, pretendeu-se obter 
informações sobre a composição do mesmo, para além de dados respeitantes ao estado 
civil, habilitações literárias e idade da mãe e do pai. 
 
3.3.3. Prova de escrita – Dificuldades da Leitura e da Escrita em Alunos do 
Ensino Básico (Rebelo, 1993).  
 
A prova de escrita utilizada assume a forma de ditado, sendo a mais utilizada para 
o diagnóstico de problemas de escrita, quando avaliados do ponto de vista ortográfico. Esta 
prova permite verificar se a criança escreve corretamente e, neste sentido, se atingiu um 
nível razoável de competência ortográfica, em conformidade com o ensino que usufrui.  
A prova é constituída por dois módulos de ditado: a 1ª fase, com o título “o rato e 
o gato”, é aplicada aos alunos do 1º e 2º ano do 1º ciclo do ensino básico; a 2ª fase do 
mesmo ciclo, com o título de “a Ana e a Paula”, é aplicada às crianças do 3º e 4º ano de 
escolaridade.  
Por sua vez, a primeira fase é constituída por 51 vocábulos e a segunda por 58, 
existindo evidentemente diferenças quanto ao grau de dificuldade.  
A aplicação da prova de ditado tem, neste contexto, critérios importantes, 
nomeadamente: adaptação das palavras e da construção de frases ao conhecimento 
vocabular e gramatical das crianças; uso de frases curtas e incisivas, assim como utilização 
de palavras foneticamente próximas e que se prestem a revelar dificuldades ortográficas.  
De acordo com a configuração da prova, a avaliação do ditado baseia-se na 
quantidade de erros cometidos pela criança, sendo de 44 o número possível de faltas da 1ª 
fase e de 46 no da 2ª fase. 
 
3.3.4. Decifrar - Prova de Avaliação da Capacidade de Leitura (Salgueiro, 
2009).  
 
Foi utilizada esta prova com a finalidade de se averiguar a capacidade de leitura 
oral correcta de palavras isoladas, de grau crescente de dificuldade de decifração. Esta 
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prova está construída e padronizada para português, para idades que vão dos 6 aos 13 anos, 
pretendendo avaliar a idade de leitura e permitir obter o quociente de leitura da criança. 
A prova "inspirou-se" no "Graded Word Reading Test" de Fred Schonell (in 
Schonell & Schonell, 1960). Foi submetida, ao longo dos anos, a revisões e 
repadronizações, onde se entrou em linha de conta com a própria evolução da língua 
inglesa, levando à alteração da ordem de apresentação das palavras, assim como à retirada 
de certas palavras - entretanto caídas em desuso - e à introdução de palavras novas.  
A elaboração da presente prova de capacidade de leitura foi passando por 
diferentes fases, até chegar à versão actual. Foram construídas três versões sucessivas, 
experimentadas, até se chegar à quarta versão, considerada como a definitiva e que 
constitui a actual "prova de capacidade de leitura". 
Com critérios idênticos, esta prova adoptou um equilíbrio entre a versão A e a 
versão paralela B. Composta por 120 palavras, pode aplicar-se a 12 grupos etários de 10 
palavras cada um, equilibrados quanto ao grau de dificuldade: 6 grupos, dos 6 aos 11 anos, 
para cada uma das duas versões paralelas, A e B. 
Neste estudo empírico foi utilizada a versão A da prova, versão que é constituída 
por 6 séries (dos 6 aos 11 anos), com palavras de dificuldade crescente.  
Conforme a correcção da leitura das palavras, é possível obter o número de 
sucessos e insucessos cometidos pela criança. Considera-se como erro, não só os erros 
fonéticos óbvios (e.g., substituições, inversões, "invenções", omissões), mas também os 
erros de acentuação, de transformação em plural, onde está um singular, ou de género 
(masculino/feminino). A criança procurará ler todas as palavras da prova escolhida do 
início, A ou B, palavra após palavra, série após série, até errar 10 palavras sucessivas.  
De acordo com os resultados obtidos, é possível identificar a “idade de leitura” e o 
“quociente de leitura” da criança. O cálculo da “idade de leitura” é proporcionado pelos 
cálculos realizados automaticamente pelo programa informático contido no CD, aceitando-
se as 2 idades de leitura” em anos e décimos de ano. 
O cálculo do “ quociente de leitura” obtém-se pela fórmula Q.L.= idade de leitura 
X 100: idade cronológica. Assim, o valor 100 como “quociente de leitura” representaria, 
pois, uma hipotética coincidência entre a “idade de leitura” e a “idade cronológica” da 
criança: para cima de 100 anunciaria um “ avanço” na idade de leitura; para baixo de 100 
um “atraso” 
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3.3.5. Prova de Aritmética (Wechsler, 2003)  
 
A prova de aritmética da Escala de Inteligência de Wechsler para Crianças – 
WISC-III (Wechsler, 2003) foi aplicada individualmente a cada aluno que participou no 
estudo. Consiste num subteste verbal daquela escala, podendo ser utilizada em sujeitos 
com idades compreendidas entre os 6 anos e os 16 anos. A prova de Aritmética contem um 
conjunto de problemas aritméticos a serem resolvidos mentalmente pelos alunos e com 
resposta oral, apresenta um bom nível de correlação existente entre o raciocínio aritmético 
e a inteligência geral, de forma a abranger um leque diversificado de aptidões mentais, 
reflectindo, desta forma, o funcionamento intelectual global do indivíduo e fazendo apelo a 
várias facetas da inteligência como, por exemplo, o raciocínio abstracto, memória e outras 
capacidades perceptivas. Numa perspetiva mais alargada, avalia domínios cognitivos, tais 
como  
i. capacidade de lidar com símbolos abstratos - raciocínio abstrato;  
ii. informações de conteúdos da educação formal e as estimulações;  
iii. compreensão, memória efluência verbal; 
iv. capacidade computacional e rapidez no manejo de cálculos; 
v. memória auditiva e de curto prazo; 
vi. antecedentes/oportunidades/experiências escolares; 
vii. concentração, resistência, distratibildade;  
viii. raciocínio lógico, abstração e  contato com a realidade. 
As qualidades psicométricas da escala aferem-se, essencialmente aos resultados 
obtidos para uma melhor adaptação escolar e capacidade de representação mental, assim 
como desenvolvimento do raciocínio numérico e das capacidades de concentração, atenção 
e memória. 
Os resultados brutos depois de  transformados em padronizados, permitem situar e 
avaliar o perfil da criança relativamente à função e especificidade da prova (i.e., 
capacidade de computação), nos valores que se situam entre 1-19. As pontuações abaixo de 
10 indiciam o comprometimento das diferentes funções. 
 
3.3.6. Questionário sócio-demográfico do professor 
 
A partir deste questionário pretendeu-se recolher informações diversas sobre o 
professor e o funcionamento da sala de aula, nomeadamente: género, idade, estado civil, 
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situação profissional, formação académica, tempo de serviço geral  e na instituição, ano em 
que se encontra a  lecionar, número de alunos na turma e há quanto tempo é professor do 
grupo de alunos no qual se incluem as crianças que participaram no estudo. 
 
3.3.7. Escala de Perceção do Comportamento de Vinculação da Criança – 
PCV-P (Dias, Soares, Freire & Rios, 2008) 
 
A Escala de Perceção do Comportamento de Vinculação da Criança – PCV-P 
(Dias, Soares, Freire & Rios, 2008) permite avaliar duas dimensões da percepção do 
professor através do comportamento de vinculação da criança em idade escolar 
comportamento base-segura (CBS) e avaliação da auto-regulação emocional (ARE). 
 Através do preenchimento de um questionário por criança, contendo 28 
afirmações, procurou-se avaliar a opinião do professor acerca de comportamentos dos 
alunos em relação a si, nos últimos seis meses.  
Quanto aos procedimentos de aplicação e correcção, as escalas são constituídas 
por itens de resposta em formato de Lickert, de 5 pontos. Os professores devem indicar o 
grau de semelhança da afirmação com o aluno (entre 1 = "totalmente diferente deste aluno" 
e 5 = “totalmente parecido com este aluno"), e a correcção das escalas consiste no 
somatório dos valores obtidos nos itens que constituem cada subescala, tendo em atenção a 
presença de itens com cotação invertida: (4- Este (a) aluno(a) diz coisas para me magoar; 
6-Este(a) aluno(a) esconde de mim as experiências más que teve, com medo de ser 
culpado(a) por elas. 9- Este(a) aluno(a) ameaça portar-se mal.11- Este(a) aluno(a) 
demonstra comportamentos de hostilidade e agressividade em relação aos colegas mais 
fracos e indefesos.14 - Este(a) aluno(a) esconde de mim erros e acidentes que viveu, com 
medo que eu não goste mais dele(a). 16-Este(a) aluno(a) gosta que o(a) deixem sozinho(a) 
quando está com problemas (triste, chateado(a), etc.). 21- Este(a) aluno(a) grita comigo, 
com raiva. 25- Este(a) aluno(a) fica zangado(a) comigo durante muito tempo. 7 – Este (a) 
aluno (a) é frio(a) e indiferente em relação a mim. 28 – Este (a) aluno(a) demonstra uma 
grande distância emocional relativamente aos colegas). 
No respeitante à interpretação dos resultados, nomeadamente quanto às dimensões 
e sua interpretação, quanto mais elevada for a subescala CBS mais se supõe que a criança 
utilize o professor como fonte de apoio na exploração do meio e de suporte emocional em 
situações de activação de vinculação na escola.  
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Por sua vez, valores elevados na subescala ARE apontam para a maior facilidade 
da criança ser capaz de regular o próprio comportamento e as reacções emocionais face a 
dificuldades no relacionamento com o professor e com os pares.  
O total da PCV-P é um indicador da percepção que o professor tem da segurança 
da vinculação da criança no contexto escolar, particularmente na relação que estabelece 
consigo.  
 
3.3.8. Escala de Perceção do Comportamento de Vinculação da Criança – 
PCV- M (Dias, Soares,  Freire & Rios, 2008) 
 
Permite aferir a percepção da mãe em relação aos comportamentos de vinculação 
do seu filho em idade escolar, a partir do seu relato acerca de um conjunto de 
comportamentos que o filho pode ter apresentado ou apresenta na relação que estabelece 
com os pais.  
Este instrumento é composto por 33 itens cotados numa escala tipo Lickert (1- 
Totalmente diferente do meu filho; 2 – um pouco diferente do meu filho; 3 – nem parecido 
nem diferente do meu filho; 4 – um pouco parecido com o meu filho; 5 totalmente parecido 
com o meu filho.    
A PCV – M contempla 3 dimensões importantes do comportamento de vinculação 
de crianças em idade escolar e uma dimensão de desejabilidade social das mães. 
Dificuldades de Auto – Regulação Emocional (DARE, 12 itens – 
1,6,8,11,14,16,19,21,23,25,29 e 33) indicador de insegurança da relação de vinculação, em 
situações em que o sistema de vinculação esteja ativado; Comportamento de Base Segura 
(CBS, 7 itens – 2, 5, 12, 18, 22, 27 e 31) indica comportamentos de utilização das figuras 
de vinculação como base segura na exploração do meio; Partilha de Afeto (PA, 7 itens – 3, 
7, 9,17, 24, 26, 30) remete para comportamentos de partilha de experiências e afectos com 
a figura de vinculação; Desejabilidade Social (DS, 7 itens – 4, 10, 13, 15, 20, 28, 32) 
identifica valores de desejabilidade social da parte da mãe através de itens que têm pouca 
probabilidade de serem observados em crianças desta idade (Dias, Soares, Freire e Rios, 
2008). 
Considera-se que o funcionamento apropriado da criança nestas dimensões resulta 
de uma relação de vinculação segura, Dificuldades de Auto Regulação – Emocional, 
(quanto maior for o valor obtido, maior a dificuldade apresentada pelos sujeitos nesta 
dimensão com a figura materna); Comportamento Base – Segura (quanto maior o valor, 
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mais a criança se sente à vontade para explorar o meio e recorrer à figura de vinculação 
para suporte), Partilha de Afeto, (quanto maior a pontuação, maior a indicação de que a 
criança partilha experiências positivas e negativas com as figuras de vinculação); 
Desejabilidade Social, (quanto maior o valor obtido, maior a probabilidade da mãe estar a 
fornecer respostas enviesadas à escala pela sua desejabilidade social, colocando em causa a 
validade das respostas a toda a escala) (Dias, Soares, Freire & Rios, 2008).  
O valor total do PCV – M é calculado através da soma das 4 dimensões do 
instrumento, tendo em consideração que os itens que compõem a dimensão Dificuldades 
de Auto – Regulação Emocional se cotam no sentido inverso aos restantes itens pelo que, 
quando se lêem os resultados referentes a esta subescala, deve-se ter em consideração que 
está invertida em relação às restantes dimensões do PCV – M.  
De acordo com Dias e colaboradores (2008), os valores obtidos do alfa de 
Cronbach foram de total da escala (0.84), DARE (0.75), CBS (0.71), PA (0.72). 
Na presente investigação, para os questionarios da mãe, os valores do alfa de 
Cronbach foram satisfatórios no que diz respeito às subescalas, DARE (0.64), CBS (0.63), 
PA (0.66) e foi bom no total da escala com um alfa de Cronbach (0.85). 
Relativamente aos questionários do pai, os valores do alfa de Cronbach já são 
considerados bons, DARE (0.74), CBS (0.67), PA (0.79) e foi bom no total da escala com 
um alfa de Cronbach (0.86) 
 
4. Resultados 
 
As análises estatísticas do presente estudo foram elaboradas com recurso ao 
programa Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) – VERSÃO 20.0. As análises 
prévias efetuadas através do teste de Kolmogorov-Smirnov revelaram não estarem 
cumpridos todos os pressupostos, pelo que se optou pela utilização de testes não 
paramétricos. 
 
i. Associação entre variáveis do professor/turma e a qualidade da relação professor-
criança 
 
Inicialmente foram analisadas as associações entre as variáveis do professor, da 
turma e a qualidade da relação professor-criança. Verificou-se que a qualidade da relação 
professor-criança se associa positivamente com a idade do professor (rs = .37, p = .03) e 
41 
 
com os anos de docência (rs = .41, p = .02). Assim sendo, quanto maior a  idade do 
professor e o seu tempo de serviço melhor é a qualidade da relação estabelecida com a 
criança. Por outro lado, ao analisar-se a tabela infra exposta constata-se que a qualidade da 
relação professor-criança se encontra negativa e significativamente correlacionada com as 
variáveis situação profissional (rs = -.51, p = .01) e formação académica (rs = -.41, p = 
.02). Estes dados sugerem que, quanto maior for a precariedade da situação profissional do 
professor, bem como a sua formação académica e consequente enriquecimento curricular 
menor será a qualidade da relação professor-criança. Por sua vez, não se encontrou 
qualquer associação estatisticamente significativa entre a qualidade da relação professor-
criança e as outras variáveis analisadas (tempo em que trabalha na instituição: rs = .41, p = 
.02; número de alunos existentes na turma: rs = .26, p = .16; tempo em que é professor do 
grupo de alunos: rs = -.26, p = .15) (Tabela 1). 
 
Tabela 1. 
Associações entre a Qualidade da Relação Professor-Criança e Variáveis do Professor e 
da Turma 
 Idade do 
professor 
Situação 
profissio
nal 
Formação 
Académica 
Anos de 
docência 
Tempo em 
que 
trabalha 
na 
instituição 
Nº de 
alunos 
existentes 
na turma 
Há 
quanto 
tempo é 
professor 
deste 
grupo de 
alunos 
Qualidade 
da relação 
professor-
criança 
 
.37* 
 
 -.51** 
 
-.41*          
 
.41*                  
 
.41         
    
 .26                   -.26 
 
Nota. Correlação de Spearman. A negrito encontram-se as associações estatisticamente significativas 
*p < .05; **p < .01 
 
ii. Associação entre variáveis da criança e a qualidade da relação professor-criança 
 
Seguidamente foram conduzidas análises para avaliar associações entre as 
variáveis da criança e a qualidade da relação professor-criança.Verificou-se que não existe 
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uma associação estatisticamente significativa entre a idade de leitura (rs = -.17, p = .36), o 
quociente de leitura (rs = .10, p = .60), a prova de aritmética (rs = -.06, p = .77) e  a 
qualidade da relação com o professor (Tabela 2). 
 
Tabela 2 
Associações entre a Qualidade da Relação Professor-Criança e o Desempenho Académico 
da Criança 
 Quociente de leitura  Idade de leitura  Prova de aritmética 
Qualidade da 
relação professor-
criança 
 .10          -.17 -.06 
Nota. Correlação de Spearman 
 
Dando continuidade à análise anterior, procurou-se identificar possíveis 
diferenças entre crianças com problemas de ajustamento psicológico (G1) - problemas de 
internalização e/ou de externalização –  e sem problemas (G2) e a qualidade da relação 
professor-criança. Não foram identificadas diferenças estatisticamente significativas entre 
os dois grupos (U = 172.00, p = .10). Assim sendo, constatou-se que as crianças 
identificadas pela mãe e/ou pai como evidenciando problemas de ajustamento psicológico 
não estabelecem, de acordo com o professor, relações de menor qualidade com o mesmo, 
comparativamente com crianças sem problemas de ajustamento. Os resultados descritos 
podem ser consultados na tabela 3 
 
Tabela 3 
Diferenças entre Crianças Com e Sem Problemas de Ajustamento Psicológico e a 
Qualidade da Relação Professor-Criança 
 Com problemas de 
ajustamento 
psicológico  
Sem problemas de 
ajustamento 
psicológico                   
U 
 
Qualidade da 
relação professor-
M                    DP 
122.13            11.70 
                   
M DP 
127.38              11.82 
 
       172.00 
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criança 
     
Nota. Teste de Mann - Whitney 
 
Contudo, constatou-se que o género está marginalmente associado à qualidade da relação 
professor-criança, nomeadamente observaram-se diferenças significativas entre rapazes e 
raparigas (U = 80.00, p = .08). Este resultado indica que as raparigas, tendencialmente, 
estabelecem relações de maior qualidade com o professor, em comparação com os rapazes, 
como se pode verificar na tabela 4 
 
Tabela 4 
Diferenças entre o Género e a Qualidade da Relação Professor - Criança 
 
 
Rapazes 
M DP 
Raparigas 
M DP 
U 
Qualidade da 
relação professor-
criança 
120.24            15.51 129.87                4.34 80.00 ± 
     
Nota. Teste de Mann - Whitney 
+ p < .10 
 
iii. Associação entre a qualidade da relação mãe-criança, pai-criança e a qualidade 
da relação professor-criança 
 
Por fim, procurou-se conhecer se a qualidade da relação mãe-criança e pai-criança 
se associavam, de forma significativa com a qualidade da relação professor-criança. Da 
análise efetuada, verificou-se que a qualidade da relação mãe-criança e pai-criança não se 
encontram estatisticamente associadas com a qualidade da relação professor-criança (mãe-
criança: rs = .19, p = .31; pai-criança: rs = .03, p = .86), como se pode verificar na Tabela 5.  
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Tabela 5 
Associações entre a Qualidade de Relação Professor-Criança e a Qualidade da Relação 
Mãe –Criança e Pai-Criança  
 Qualidade da relação mãe - 
criança 
Qualidade da relação pai - 
criança 
Qualidade da relação 
professor-criança 
.19 .03 
Nota. Correlação de Spearman 
 
5. Discussão dos resultados  
 
Assente nos dados da literatura, este estudo procurou analisar a associação entre a 
Qualidade da Relação Professor-Aluno em Crianças em idade escolar e variáveis do 
professor (e.g., idade, anos de docência, situação profissional, formação académica), da 
criança (e.g., desempenho académico, género e problemas de ajustamento psicológico) e 
da qualidade da relação mãe-criança e pai-criança. Neste contexto, este estudo preza pela 
originalidade, comparativamente com outros estudos realizados no âmbito desta temática, 
na medida em que, simultaneamente, pretende analisar as associações entre a qualidade da 
relação professor-criança e variáveis do professor, outras variáveis da criança e da relação 
com os pais.  
Ainda considerado como aspeto inovador, é a recolha de informação junto tanto 
da mãe como do pai, no que concerne às suas perceções quanto à existência de problemas 
de internalização e de externalização nas crianças, bem como quanto à qualidade da 
relação mãe-criança e pai-criança, respetivamente. 
 
Os resultados encontrados revelam que a Qualidade da Relação Professor-Criança 
está positivamente associada à idade do professor e ao seu tempo de serviço. Neste sentido, 
este resultado vai ao encontro do estudo desenvolvido por Hearns (1998), onde o autor 
constatou que os professores com mais anos de docência tendem a ter interações de maior 
qualidade com as crianças. A associação entre a idade do professor e a qualidade da 
relação professor-criança não tem sido analisada na literatura. Contudo, o resultado deste 
estudo sugere que professores mais velhos – que são também aqueles que têm mais anos de 
serviço – estabelecem com os seus alunos relações de melhor qualidade. Assim, a 
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experiência enquanto docente parece ser um facto que contribui para o estabelecimento de 
relações mais positivas com os alunos.   
Para além disto, os resultados obtidos permitem ainda constatar que a qualidade 
da relação professor-criança é influenciada negativamente pela situação profissional e 
formação académica. Apesar da reduzida investigação sobre estas temáticas, os resultados 
observados neste estudo assemelham-se aos resultados obtidos no estudo de Pianta e seus 
colaboradores (2006), onde os autores verificaram que a forma como o professor 
implementa as suas práticas pedagógicas, tendo por base a sua formação curricular, irá 
influenciar positivamente a extensão das atividades/interações dos alunos, bem como o seu 
envolvimento. Por sua vez, os estudos indicam que a diversidade curricular do professor, 
bem como a sua própria experiência profissional, promove a construção de relações 
próximas e não conflituosas, o que vai conduzir a um maior envolvimento das crianças 
(Hamre & Pianta, 2005). 
Relativamente aos resultados obtidos quanto às associações entre a Qualidade da 
Relação Professor-Criança e o Desempenho Académico da Criança, e ao contrário do que 
seria esperado não se verificaram associações estatisticamente significativas. A literatura 
tem vindo a salientar a relação entre a qualidade da relação professor-criança, e a 
competência escolar da criança (Entwisle et al., 1988; Hamre & Pianta, 2005; Pedersen et 
al., 1978; Pianta et al., 1995; Wubbels et al., 1991). Por sua vez, os estudos apontam 
também para a influência da qualidade das relações entre o professor e a criança durante os 
primeiros anos de escolaridade no desenvolvimento académico ao longo do tempo (Hamre 
& Pianta, 2001).  
Em contrapartida, os professores tendem a manifestar relações de qualidade 
inferior com crianças que apresentam baixos níveis de desempenho na leitura. (e.g., Birch 
& Ladd, 1997; Burchinal et al., 2002; Ladd et al., 1999).  
Contudo, e no seguimento dos resultados obtidos, torna-se possível interpretar 
estes dados, na medida em que, ao não existir uma associação significativa entre a 
qualidade da relação professor-criança e o desempenho académico da criança, significará 
que as crianças da amostra apresentam uma relação de qualidade positiva com os seus 
professores tendo em conta a prevalência de alunos cujo desempenho académico se 
encontra na média ou acima da média esperada para as suas idades. Estamos perante uma 
amostra onde se constatou, pelas provas aplicadas a inexistência de problemas de 
aprendizagem. Esta interpretação é reforçada com os estudos desenvolvidos por 
determinados autores, nomeadamente Hamre e Pianta (2001) que, comprovaram que 
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crianças que têm relações de qualidade superior com os professores evidenciam maiores e 
progressivas habilidades cognitivas e sociais do que aquelas que têm relações de qualidade 
inferior. As investigações feitas na área do contexto de sala de aula revelam, ainda, que as 
relações positivas e próximas entre as crianças e os professores tendem a promover o 
desenvolvimento académico e social, realçando atitudes mais favoráveis face à escola, 
capacidade de iniciativa, de cooperação e competências de literacia mais elevadas. Por 
outro lado, relações conflituosas ou dependentes estão associadas a atitudes mais negativas 
relativamente à escola, com um menor envolvimento nas atividades na sala e fracos 
resultados académicos (Pianta, 2001). 
Ao contrário do que seria esperado, não se verificaram diferenças entre crianças 
com e sem problemas de ajustamento psicológico e a qualidade da relação professor-
criança. Este resultado não vai de encontro aos estudos (e.g., Copla et al., 2004; Patterson 
et al., 2002) onde se constatou que os problemas de internalização e externalização 
suscitam a possibilidade de gerar conflitos e provocar rejeição por parte da família, 
professores e pares. De igual modo, os professores tendem a estabelecer relações de menor 
qualidade com crianças com problemas emocionais e de comportamento (e.g., Birch & 
Ladd, 1997; Burchinal et al., 2002; Ladd et al., 1999). De facto, a inexistência de 
associação significativa entre os problemas de ajustamento psicológico e a qualidade da 
relação professor-criança, poderá associar-se ao facto da amostra em causa apresentar 
desempenhos académicos médios ou acima da média, para além de não ser uma amostra 
clínica e em risco psicossocial. 
Adicionalmente, foram identificadas diferenças de género no que concerne à 
qualidade da relação professor-criança, confirmando, assim, a hipótese inicialmente 
colocada. Neste sentido, outros estudos também demonstraram este mesmo resultado, 
revelando que a qualidade da relação entre a criança e o professor é influenciada pelo sexo 
da criança, salientando que os professores desenvolvem piores relações com crianças do 
sexo masculino do que com crianças do sexo feminino (Birch & Ladd, 1997; Hamre & 
Pianta, 2001; Ladd et al., 1999; Machida & Taylor, 1996; Pianta & Walsh, 1996; Saft & 
Pianta, 2001).  
Hipotetizou-se também para este estudo que existiria uma associação positiva 
entre a qualidade da relação professor-criança e a qualidade da relação mãe-criança e pai-
criança. Contudo, esta hipótese não foi corroborada. À semelhança de outros resultados 
observados neste estudo, este resultado poderá estar igualmente relacionado com 
características da amostra, nomeadamente o número reduzido de participantes, ou ainda o 
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facto de ser uma amostra não clínica e de baixo risco, tratando-se de crianças que 
pertencem a famílias de um nível socioeconómico médio-alto de um meio urbano.  
Não obstante o referido, alguns estudos revelam a influência da qualidade da 
relação entre a mãe e a criança nas relações posteriores que a criança vai construir, 
nomeadamente com o professor (Birch & Ladd, 1997; Lynch & Cicchetti, 1992; Pianta, 
1999). De igual modo, a qualidade da relação de vinculação com a mãe e as primeiras 
relações entre professor-criança foram consideradas como preditoras da posterior 
qualidade das relações professor-criança (Pianta et al., 1997; Varrem & Drzal, 2003). 
Quanto à qualidade da relação com o pai, este foi o primeiro estudo, de acordo com o 
nosso conhecimento, a explorar a sua associação com a qualidade da relação que a criança 
estabelece com o professor. 
 
6. Limitações do estudo 
 
Importa salientar algumas das limitações inerentes à presente investigação, 
nomeadamente limitações metodológicas, e que apontam para cuidados a ter na 
interpretação dos resultados obtidos. Em primeiro lugar, importa mencionar qua a amostra 
deste estudo era composta por um número reduzido de participantes, o que limitou a 
realização de análises mais complexas e de predição. 
Por outro lado, o facto de os participantes pertencerem, maioritariamente, a uma 
comunidade de baixo risco, de nível sócioeconómico médio-alto, pode ter contribuído para 
a identificação de um baixo número de crianças percepcionadas pelos pais como tendo 
problemas de internalização ou de externalização. Ademais, as crianças consideradas como 
tendo problemas de ajustamento, foram assim percepcionadas apenas por um dos 
progenitores e não por ambos. Pode ainda identificar-se como outra limitação do estudo o 
facto das crianças com problemas de internalização e externalização terem sido integradas 
no mesmo grupo (G1). Neste sentido, seria importante a criação de um terceiro grupo (G3), 
de forma a perceber diferenças entre crianças com problemas de internalização, 
externalização e sem problemas.  
A inexisência de uma variável observacional correspondente à qualidade  relação 
professor-criança, assim como de um instrumento avaliativo da qualidade do contexto 
escolar, limitou de igual modo os resultados obtidos neste estudo. 
Complementarmente, outra limitação do estudo está relacionada com facto de se 
ter utilizado a Escala de Perceção do Comportamento de Vinculação da Criança – PCV- 
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M (Dias, Soares, Freire & Rios, 2008), para avaliar a qualidade da relação pai-criança. Esta 
escala foi apenas desenvolvida para ser utilizada por mães, pelo que teria sido importante 
efetuar-se um estudo psicométrico com uma amostra de pais.  
 
6.1. Ideias para investigações futuras 
 
Tendo em consideração as limitações apresentadas, sugere-se que futuras 
investigações no âmbito desta temática considerem como fundamental, entre outros 
aspetos, a realização de um estudo longitudinal, onde seja possível a administração de 
questionários e/ou testes em dois momentos temporais distintos, por exemplo no 1º período 
e posteriormente no 3º período de forma a comparar os resultados obtidos nos dois 
extremos do ano letivo e, assim avaliar a possibilidade da existência de alterações relativas 
ao comportamento internalizado e externalizado, nos dois extremos do ano letivo.  
Não menos importante será efetuar-se a recolha de dados junto de uma amostra de 
risco psicossocial e clínico, no sentido de se verificar se resultados semelhantes são 
identificados em contextos distintos. 
Adicialmente, poderia ser relevante integrar na amostra quer o corpo docente 
(e.g., docentes do núcleo de educação especial), quer não docentes, particularmente os 
auxiliares de ação educativa, como principais agentes educativos existentes na comunidade 
escolar e que interagem diretamente com as crianças.  
 
6.2. Implicações clínicas 
 
Tendo em consideração que o sexo masculino colocou, neste estudo, dificuldades 
acrescidas no relacionamento com os professores, será importante fortalecer as áreas de 
formação do núcleo docente, para que consigam lidar assertivamente com diferentes 
problemas, nomeadamente com a diferença de género e aos possíveis desafios que se 
colocam ao professor na interação com crianças do sexo masculino. Neste contexto, a 
utilização deste tipo de estudos deverá também, funcionar como forma de enriquecimento 
da intervenção em contexto escolar, nomeadamente no desenvolvimento de projetos de 
promoção do sucesso escolar. 
Igualmente importante para a formação extracurricular do professor prende-se 
com a identificação de manifestações clínicas na criança, na medida em que permitirá ao 
professor identificar, de uma forma precoce, possíveis problemas comportamentais e 
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emocionais e, consequentemente, promover o encaminhar para os devidos apoios/serviços 
especializados na avaliação e intervenção psicológica. Apesar de não terem sido 
identificadas diferenças estatisticamente significativas entre crianças com e sem problemas 
de ajustamento psicológico, no que concerne à qualidade da relação professor-criança, a 
sensibilização da comunidade educativa para estes estudos, poderá contribuir para a 
identificação de possíveis fatores que interferem na qualidade da relação entre o professor 
e a criança, permitindo assim assegurar estratégias de promoção de uma boa relação entre 
estes elementos e, em contrapartida, prevenir o aparecimento e/ou acréscimo de conflitos 
interpessoais que causam desconforto e instabilidade emocional tanto no professor como 
na criança, com impacto no seu desempenho escolar. 
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CONCLUSÃO 
 
A Qualidade da Relação Professor-Aluno é um elemento fundamental no processo 
de desenvolvimento de uma criança.  
Ao longo do trabalho teórico foram apresentados estudos e referências 
bibliográficas que procuraram dar resposta e comprovar a relevância da temática 
apresentada, assim como abordar uma série de elementos que podem influenciar intrínseca 
ou extrinsecamente o processo da qualidade de relação professor - criança.  
Por sua vez, o trabalho empírico avaliou a qualidade de relação professor – aluno 
em crianças com problemas de ajustamento psicológico, tendo como pressuposto o 
impacto que as possíveis variáveis da criança, do professor/tuma e da família têm na 
qualidade de relação entre o professor e a criança. Não menos importante, foi a análise no 
que respeita à diferenciação na qualidade de relação estabelecida pelo professor entre 
crianças com e sem problemas de ajustamento psicológico. 
Da análise estatística, concluiu-se que os problemas de internalização e 
externalização não apresentam uma associação estatisticamente significativa no que 
respeita à qualidade da relação professor-criança.  
Concomitantemente, das variáveis analisadas para o professor/turma verificou-se 
uma associação positiva entre a qualidade de relação professor-criança, a idade do 
professor e os anos de docência. Foi ainda encontrada uma correlação negativa entre a 
qualidade da relação professor-criança, a situação profissional e a formação académica. 
Importa ainda acrescentar que da análise estatística correspondente ás diferenças 
entre o género e a qualidade  da relação professor-criança, existiu diferenças 
estatisticamente significativas com o género da criança, sendo que no sexo feminino a 
qualidade de relação é superior à qualidade de relação estabelecida com o sexo masculino. 
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